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   Assessment van
kinderen en jongeren:  
       noodzaak om
de blik te verruimen
Richtlijnen voor een meer dynamisch, handelingsgericht, functioneel assessment gericht op 
ontwikkeling en inclusie. Resultaten van het Europese Daffodil-project.
Lebeer, J.1, Van de Veire, H.2, Denys, A.3, Van Trimpont, I.4, Schraepen, B.5, Partanen, P.6, Candeias, A.7, 
Grácio, M.L.7, Bohacs, K.8, Sønnesyn, G.9, Maior, E.10, Orban R.11, Szamoskozi, I.12 & Dawson, L.13
Het onderwijs wordt geconfronteerd met 
het dilemma om de prestaties en 
rendement van leerlingen te verhogen en 
anderzijds ook iets te doen voor een 
groeiend aantal uitvallers of onderpres-
teerders. Het Daffodil-project is een 
Europees Comenius-multilateraal 
samenwerkingsproject met partners uit 7 
landen (België, Hongarije, Zweden, 
Portugal, Noorwegen, Roemenië en de 
Britse Maagdeneilanden) met als doel een 
model te ontwikkelen dat bruikbaar is 
om het functioneren van kinderen met 
een probleem beter in kaart te brengen, 
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W. heeft het syndroom van Down en is nu 18 
jaar. De ouders, en ook hijzelf, wilden dat hij 
zijn schoolloopbaan in een inclusieve 
omgeving zou kunnen doorlopen. Gedurende 
die schoolloopbaan waren de testresultaten, 
of eerder de interpretatie hiervan, een 
obstakel. telkens werden ze aangevoerd als 
argument om naar het buitengewoon 
onderwijs te verwijzen. zowel op cognitieve, 
taalontwikkeling- als sociaal-emotionele 
testing scoorde W. laag.  aan het einde van 
het derde leerjaar bv. was het teruggetrokken 
gedrag zo alarmerend dat een deel van het 
team de hypothese autisme voorstelde. Er 
werd aangedrongen diagnostisch onderzoek 
in een kinderpsychiatrische dienst te doen en 
meteen werd er vanuit gegaan, zonder de 
resultaten af te wachten, dat dit een 
verwijzing naar buitengewoon onderwijs 
inhield. 
Door echter tijdens het multidisciplinair 
overleg te gaan kijken naar de context 
(interactie met leerkracht, het programma, de 
andere leerlingen) kon het teruggetrokken 
gedrag anders geduid en ook aangepakt 
worden. De “methode” die men hierbij 
gebruikte, wordt in het Daffodil-project 
“consultatiemodel” genoemd en is in 
scandinavië gebruikelijk. hierbij is het doel 
om in het team een conceptuele verandering 
te bereiken: het uitdagend gedrag wordt 
“herkaderd” in plaats van medisch 
geëtiketteerd. het ene hoeft het andere niet 
uit te sluiten, maar in de casus W. verzetten 
de ouders zich tegen een kinderpsychiatrisch 
traject. Deze herkadering bleek ook effectief. 
De drie volgende leerjaren van de lagere 
school waren participatie, leren en 
ontwikkeling tot ieders tevredenheid veel 
beter. De ouders vonden ondersteuning in 
een ruim netwerk van vrijwilligers en 
professionals uit school-, ClB en therapeuti-
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om betere handelingsplannen te kunnen 
samenstellen om gezinnen en scholen te 
kunnen coachen, op een manier die 
inclusief onderwijs bevordert. Het project 
vertrok vanuit de vaststellingen van een 
aantal gemeenschappelijke pijnpunten in 
de bestaande praktijken binnen CLB’s en 
vergelijkbare instellingen in de partnerlan-
den. Van daaruit werden methoden, 
systemen en voorbeelden van goede 
praktijken verzameld die een alternatief 
bieden. Er werden ook richtlijnen 
ontwikkeld. In dit artikel geven de auteurs 
een overzicht van hun project. 
Inclusief en performant:
water en vuur?
Het onderwijs wordt wereldwijd gecon-
fronteerd met grote dilemma’s: enerzijds 
meer performant worden om te kunnen 
concurreren met de kenniseconomieën, 
anderzijds ook iets doen voor een 
groeiend aantal uitvallers of onderpresteer-
ders. Volgens de OECD (Organisation for 
Economic Co-operation and Develop-
ment) haalt gemiddeld een kind op vijf de 
vooropgezette doelen aan het eind van de 
lagere school immers niet. Daarbij blijkt 
dat vooral kinderen die van huis uit minder 
kansen meekrijgen, het niet goed doen in 
ons onderwijssysteem. Wat Vlaanderen 
betreft, zien we dat het onderwijs wel 
goede resultaten behaalt op de PISA 
(Programme for International Student 
Assessment)-metingen, maar toch ook te 
veel uitvallers heeft. 
Daarnaast is er een wereldwijde bewe-
ging voor inclusief onderwijs. Hiermee 
bedoelt men het reguliere onderwijs 
toegankelijker maken voor alle leerlingen, 
inclusief deze leerlingen voor wie leren 
sche wereld. W. heeft leren lezen, schrijven, 
rekenen, studeert Engels, Frans, geschiedenis, 
algemene vakken, muziek, gaat met de fi ets of bus 
naar school, gaat naar de muziekschool en speelt 
in een fanfare. indien men de resultaten van de 
klassieke testings en aanbevelingen had gevolgd, 
zou hij nu met een dubbeldiagnose verstandelijke 
beperking en autisme in ontwikkelingsniveau 1 van 
buitengewoon beroepsonderwijs zitten, en slechts 
een fractie van het aanbod krijgen dat hij nu heeft.
Een ander voorbeeld is een meisje o. ze heeft een 
diagnose van verstandelijke beperking en is de op 
een na jongste uit een groot gezin van Noord-
afrikaanse afkomst. Cognitief was ze op basis van 
de WisC-resultaten in type 2 buitengewoon 
onderwijs ingeschaald en kwam ze terecht in een 
alGEmENE riChtliJNEN
Vertrek vanuit een interprofessionele visie
- toon nieuwsgierigheid en wees respectvol voor 
de veelheid aan visies en ideeën van de 
verschillende betrokkenen. over het begrip 
inclusie en leerlingen met specifi eke behoeften 
wordt continu gediscussieerd. Wees je bewust 
van je eigen defi nities en standpunten.
- streef naar het creëren van een samenwerkend 
netwerk om de leerling te helpen. assessment is 
teamwork. leerbarrières kunnen veroorzaakt of 
in stand gehouden worden door het gedrag of 
de attitudes van de personen die betrokken zijn 
bij het lesgeven of leren. Er kunnen hindernissen 
zijn tussen verschillende beroepen/paradigma’s 
die overwonnen moeten worden.
Vertrek vanuit een interactieve visie
- Bekijk het functioneren van een leerling in relatie 
tot andere personen en omgevingen betrokken 
heterogene klas met kinderen met verstandelijke 
beperking, waardoor ze een erg lowprofi lepro-
gramma kreeg aangeboden. tijdens een naschools 
huiswerkondersteuningsproject bleek dat ze tot 
veel meer in staat was. in korte tijd had ze daar 
leren lezen en schrijven. Na een dynamische 
evaluatie van leerdispositie met de lpaD 
(learning propensity assessment Device) van 
Feuerstein, die haar mogelijkheden objectiveerde, 
werd een transfer naar gewoon onderwijs met 
ioN ondersteuning voorgesteld. Dat liep niet van 
een leien dakje. in het begin waren gedragsregule-
ring en aansluiting vinden in een omgeving van het 
gewone beroepsonderwijs de grootste uitdagin-
gen. het slagen van inclusief onderwijs had echter 
weinig te maken met de specifi eke onderwijsbe-
hoeften van o., maar veel meer met de 
bij het leren van de leerling (leerkracht, ouders, 
leeftijdsgenoten, gebruikte materialen, curriculum, 
schoolsysteem, omgeving enz.). het leren van een 
leerling wordt niet enkel bepaald door het 
functioneren van de hersenen, maar door een 
veelheid aan complexe interacties.
Wees je bewust van waarden en begrippen 
t.o.v. assessment en inclusie
- refl ecteer op je eigen waarden en begrippen 
over inclusie, assessment en leerlingen met 
specifi eke behoeften. Neem deel aan onderzoek 
en beleid i.v.m. inclusie van leerlingen met 
specifi eke behoeften.
Voor JE EraaN BEGiNt
Identiﬁ ceer sleutelpersonen
- identifi ceer de sleutelpersonen in de schoolorga-
nisatie en spreek ze aan. Exploreer de organisatie-
structuur voor je met het assessment start.
ingesteldheid, conceptuele opvattingen, al dan niet 
fl exibele opstelling en al dan niet mediërende 
pedagogiek van de leerkrachten. in elk jaar waren 
er positieve leerkrachten met grote resultaten, en 
eerder sceptisch ingestelde leerkrachten die het 
project wilden stoppen. De jaren dat leerkrachten, 
ClB, ouders, directie en het externe consultatie-
team tot een goede samenwerking kwamen, was 
het project een succes. men zag dan ook een 
merkelijke vooruitgang op het gebied van gedrag, 
schools leren en op algemeen cognitief functione-
ren. Deze casus bevestigt ook wetenschappelijk 
onderzoek, dat herhaaldelijk heeft aangetoond dat 
succesvol inclusief onderwijs weinig met 
kindfactoren te maken heeft, maar eerder met 
contextuele factoren (mortier, 2010; De schauwer 
& Van de putte, 2012; schraepen et al., 2011).
- Contacteer de sleutelpersonen die directe 
informatie hebben over de leerling en zijn 
omgeving: de leerling zelf, leerkrachten, ouders, 
directie, psycholoog, therapeuten, artsen enz. 
om assessment effectief te maken, moet 
iedereen die relevant is in de context van de 
leerling of een cruciale invloed heeft op de 
leerling en het leren, bevraagd en actief 
betrokken worden in het proces van assessment.
assessment opbouwen als een leerkans
- Neem het initiatief tot overleg voor, tijdens en 
na het assessment. Nodig uit tot vragen, 
hypothesen, refl ecties en bevorder de 
samenwerking en afstemming.
- Bespreek met de leerling, de ouders en de 
leerkrachten het doel van het assessment, nl. het 
in kaart brengen van het functioneren en leren: 
de krachten en moeilijkheden, de mogelijkheden 
en kansen om de participatie van de leerling aan 
het onderwijs te bevorderen.
Box 2. DaffoDIl-rIChtlIjNEN oM assEssMENt INClUsIEVEr EN DYNaMIsChEr tE MakEN
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moeilijk gaat. In inclusief onderwijs 
differentieert het gewone onderwijs zich 
meer en wordt de ondersteuning i.v.m. 
specifieke onderwijsbehoeften van 
leerlingen binnen een gewoon schoolmi-
lieu georganiseerd. Grote internationale 
instellingen (de OECD, UNESCO en de 
VN) hebben zich expliciet in deze zin 
uitgesproken. De Conventie van Verenig-
de Naties voor de Rechten van Personen 
met een Beperking heeft zelfs kracht van 
wet in die landen die deze hebben 
geratificeerd, waaronder België. Sommige 
landen hebben hun wetgevingen al 
aangepast (bv. Frankrijk, Spanje, Roeme-
nië, Portugal) en een systeem van 
inclusieve ondersteuning opgezet. Andere 
landen hadden dat al langer gedaan (de 
Scandinavische landen en Italië). Voor vele 
landen, zelfs deze met geavanceerde 
inclusieve wetgeving, gaapt echter nog 
een kloof tussen theorie en praktijk. 
Tussen de teksten en het werk op het 
terrein bevinden zich nog vele obstakels: 
praktische, financiële, ideologische, 
conceptuele, capaciteitsproblemen enz.
Wat is de situatie in
Vlaanderen?
België heeft nog geen wet op inclusie. 
Het is in Europa het land met nog steeds 
het grootste aantal verwijzingen naar het 
buitengewoon onderwijs. Er zijn in 
Vlaanderen de laatste jaren al vele 
maatregelen genomen in de richting van 
inclusief onderwijs, bv. GOK, GON, ION. 
Vele scholen zijn al inclusiever dan ze zelf 
denken, omdat ze te maken hebben met 
een heel gedifferentieerd publiek. Het 
- Vraag naar sterktes (bronnen van veerkracht, 
wat werkt) en uitzonderingen (wanneer lukt het 
wel en hoe komt dit) bij de leerling en zijn 
omgeving en herkader de behoeften op een 
positieve manier. het doel van assessment is in 
kaart te brengen hoe een leerling kan leren en 
participeren in een inclusieve omgeving. 
maximale inclusie wordt gezien als een min of 
meer wenselijk doel. assessment moet bijdragen 
aan de kennis over “hoe handelen” in het 
inclusieve dagelijkse leven. systematisch kijken 
naar sterktes en veerkracht creëert een andere 
gerichtheid en een positief klimaat.
kies instrumenten voor assessment in 
functie van de doelen
- kies, samen met de leerling, leerkracht en 
ouders, uit een breed scala aan instrumenten, in 
functie van de onderzoeksdoelen en hulpvragen. 
Deze zijn zowel individueel als contextgeoriën-
teerd. Beperk je keuze niet tot een individuele 
leerlinggerichte testbatterij.
- testbatterijen hebben hun plaats, maar enkel als 
onderdeel van een contextueel assessment. het 
kiezen van instrumenten uit gewoonte komt niet 
altijd tegemoet aan de hulpvragen.
tiJDENs hEt VErloop VaN hEt oNDErzoEk
Breng het leren in de context, sterktes en 
behoeften in kaart
- Begin met zoeken naar talenten en sterktes in de 
verschillende domeinen van het leren en van het 
dagelijkse leven, ook buiten de school. Wat werkt? 
Exploreer aspecten van de huidige vorm van de 
- leg uit dat je er bent om te helpen manieren 
vinden om beter te kunnen leren.
- leg uit dat je er niet alleen bent om de leerling 
te helpen, maar ook om de leerkracht en de 
ouders te ondersteunen.
- organiseer assessment op verschillende 
momenten. assessment is geen eenmalig 
gebeuren, maar een observatieproces doorheen 
de tijd. Dit gaat de verwachting tegen om vlugge 
antwoorden/diagnoses/verslagen te bekomen of 
om al te grote productgerichtheid tegen te gaan. 
op deze manier heb je meer kans om de 
volledige motivatie en medewerking van de 
leerling en de leerkracht te verkrijgen om deel 
te nemen aan het proces van assessment, alsook 
om mogelijke negatieve ervaringen met vorige 
testprocedures te overwinnen. 
- het assessment kan een dubbel proces zijn: het 
kan gericht zijn op de leerling om zijn 
leerproblemen te overwinnen maar het kan ook 
gericht zijn op de leerkracht om hem/haar te 
helpen in de interactie met de leerling.
Deﬁ nieer gemeenschappelijke doelen en 
herkader hulpvragen
- Defi nieer, samen met de leerling, leerkrachten 
en ouders, gemeenschappelijke doelen en 
herkader initiële hulpvragen, alvorens het 
assessment te starten. Neem de tijd om de 
hulpvraag te bespreken en te herkaderen, zodat 
ze gelinkt kan worden aan de dagelijkse situatie 
en het doel van inclusie.
- hou de focus op de onderwijsbehoeften van de 
leerling.
- kijk ook naar de manier waarop de leerkracht 
omgaat met de leerling (interacties) en de 
leerlingen onderling.
- tracht een gezamenlijke kijk te creëren tussen 
leerling, ouders en andere betrokkenen over de 
noden voor assessment.
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aantal leerlingen met problemen blijft 
echter stijgen, en scholen ondervinden 
moeilijkheden om met die diversiteit aan 
populatie effectief om te gaan. De 
verwijzingen naar buitengewoon 
onderwijs blijven toenemen, hoewel de 
laatste jaren de stijging wat afvlakt. 
Uit een eerder Europees project, 
”Inclues – sleutels tot inclusief en 
cognitief onderwijs” (Lebeer et al., 2006), 
bleek de wijze van assessment overal 
een pijnpunt te zijn, zowel in die landen 
waar inclusief onderwijs al gemeengoed 
is (bv. Noorwegen en Portugal) als in 
landen waar dit absoluut nog in de 
kinderschoenen staat (bv. België, 
Roemenië en Hongarije). Het European 
Agency for Development in Special 
Needs Education (met vertegenwoordi-
gers van de ministeries van Onderwijs 
van alle EU-landen) publiceerde in 2007 
een beleidsdocument ”Cyprusaanbeve-
lingen voor diagnostiek in de context 
van inclusief onderwijs”, waarin gesteld 
wordt dat assessment niet mag leiden 
tot uitsluiting van regulier en goed 
onderwijs voor een leerling met een 
beperking. 
Daffodil-project
In 2008 startten we met het Europees 
samenwerkingsproject ”Daffodil”, wat 
staat voor: Dynamic Assessment oF 
Functioning and Oriented at Develop-
ment and Inclusive Learning. Voor België 
waren Universiteit Antwerpen, Plantijnho-
leercontext/omgeving. het is belangrijk om niet 
enkel te kijken naar aspecten die niet goed lukken, 
maar ook naar aspecten die wel lukken, naar 
talenten en sterktes om zo de motivatie of het 
gevoel van competentie van de betrokkenen te 
verhogen, om probleemmaximalisatie te 
voorkomen, om de mate van ernst in te schatten, 
om ze als aanknopingspunten van aanpak te 
gebruiken en om de samenwerking te bevorderen. 
- kijk ook naar hypothetische of toekomstige 
vormen van de leercontext.
- zoek informatie over hoe de leerling functio-
neert in de klas, met leeftijdsgenoten en thuis.
- organiseer een of meerdere klasobservaties.
- kijk naar de leerkracht-leerlinginteracties.
- probeer de leerling, leerkracht en ouders actief 
te betrekken als medeonderzoekers.
- kijk naar hindernissen voor leren in het 
lichamelijk of psychologisch functioneren.
- kijk naar hindernissen voor leren in de context 
van de leerling (familie, klas, omgeving): fysieke 
hindernissen, afwezigheid van technische 
hulpmiddelen, attitudes. Een leermoeilijkheid 
(onafhankelijk van de mate van ernst) is nooit 
enkel een moeilijkheid van de leerling alleen, 
maar een samenspel van lichamelijke en 
psychologische functies en sociale hindernissen. 
het is belangrijk om de visie op leren te 
verruimen door wat gebeurt in de leeromgeving 
erbij te betrekken.
- kijk naar hindernissen voor leren in het 
curriculum.
- kijk naar hindernissen voor leren in de manier 
waarop schools presteren wordt geëvalueerd.
- onderzoek de nood aan technische hulpmidde-
len of hulp van de omgeving die de leerling kan 
helpen een activiteit uit te voeren en te 
participeren.
- kijk naar activiteiten die de leerling al kan, met 
of zonder hulp.
- kijk naar aspecten van motivatie, plezier en 
competentiegevoel.
- onderzoek welk soort hulp (medicatie) vereist 
is en tijdens welke activiteiten.
- Breng sterktes in de omgeving van de leerling 
(die het leren bevorderen) in kaart.
- Breng gebieden die moeten versterkt worden in 
kaart. men gaat niet enkel op zoek naar positieve 
aspecten maar ze worden ook benoemd, 
genoteerd en benut. Dit is belangrijk om 
maatregelen ter ondersteuning en activering aan 
te bevelen.
Neem een standpunt in over leermogelijk-
heden en leerkansen
- Gebruik instrumenten die het functioneren van 
basisprocessen verkennen met een dynamische 
visie, die ons laten begrijpen hoe we omstandig-
heden kunnen creëren waardoor de leerling 
beter kan leren. Gebruik instrumenten die een 
dynamische fase van lesgeven (mediatie) bevatten. 
- pas het lesgeven flexibel aan in functie van de 
leerling zijn behoeften en reacties.
- kijk naar veranderingen wanneer je iets 
probeert aan te leren. assessment en onderwijs 
zijn onderdelen van hetzelfde proces. kijken naar 
het resultaat van pogingen tot mediatie geeft 
relevante informatie over hoe men kan lesgeven 
aan een leerling.
- We gaan uit van de modificeerbaarheid van het 
cognitieve functioneren van de leerling, d.w.z. dat 
cognitieve ontwikkeling plastisch is, kan 
veranderen, dat cognitieve “structuren” 
(begripsvorming, inzicht, aandacht enz.) ontstaan 
in relatie tot de omgeving (cf. Vygotsky en 
Feuerstein). Daarom is het belangrijk om 
instrumenten te gebruiken die op een 
dynamische manier kunnen worden toegepast.
- als de focus enkel ligt op de diagnose of op het 
vroegere of huidige niveau van functioneren, kan 
assessment niet bijdragen tot een dieper begrip 
van hoe we deze leerling in deze klas met deze 
leerkracht en deze ouders specifiek kunnen 
ondersteunen.
Creëer een positieve
samenwerkende relatie
- motiveer de leerling om mee te werken en zijn 
angst of weerstand te overwinnen.
- Bevraag mogelijke oorzaken, hypothesen en 
oplossingen van leerkrachten/ouders/leerlingen 
en wees aandachtig voor de manier waarop ze 
reageren tijdens het assessment.
- Gebruik je sensitiviteit en intentionaliteit als 
instrument tijdens het proces van assessment.
- Nodig de betrokkenen uit om feedback te geven 
over hun ervaringen tijdens het assessment.
- stel je doelen en communicatie bij tijdens het 
proces van assessment.
- assessment is meer een dialoog dan een 
monoloog. De bruikbaarheid hangt af van de 
samenwerking tussen de leerling en zijn 
omgeving. Communicatieve vaardigheden spelen 
een belangrijke rol in het leiden van het proces 
van assessment.
WaNNEEr JE klaar BENt mEt JE oNDErzoEk 
Communiceer bevindingen op een 
inclusieve en optimistische manier
- modelleer door je taal, gedrag en attitudes hoe 
de leerling op een positieve wijze te benaderen.
- Beschrijf naast behoeftes ook expliciet de 
sterktes en talenten.
- De verslaggeving vermeldt ook sterktes en het 
functioneren in domeinen die niet direct 
gerelateerd zijn aan het schoolse leren.
- Wees zeer voorzichtig in het vermelden van 
“disfunctionele” labels. Wanneer het onvermijd-
baar is, gebruik ze dan altijd in de context van 
een positieve beschrijving.
- Communiceer de dynamische aard (verander-
baarheid) van vaardigheden.
- het werken met leerlingen met specifieke 
behoeften kan snel vervallen in een focus op 
disfunctionaliteit en negativiteit.
- assessment zou moeten leiden tot het in kaart 
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geschool, Arteveldehogeschool en de 
interprofessionele en netoverschrijdende 
Werkgroep Handelingsgerichte Diagnos-
tiek en Handelingsgericht Werken (met 
het Vrij CLB Gent en het navormingscen-
trum CLB van het GO!) actieve partner.
Het project richtte de blik op assessment 
en daaropvolgende coaching van 
leerlingen die onderpresteren op school, 
om welke reden dan ook, met of zonder 
diagnose van een leerstoornis of 
beperking in het algemeen.
Het Daffodil-project wilde in een aantal 
Europese landen voorbeelden verzame-
len van 
1) hoe het niet moet;
2) hoe het wel kan, om kinderen met 
beperkingen te evalueren, en gezinnen 
en scholen te coachen, op een manier 
die inclusief onderwijs bevordert. 
Welke systemen en methodes zijn daarbij 
beloftevol en hebben hun waarde in de 
praktijk al bewezen? Kunnen er richtlijnen 
worden geformuleerd die tegemoetko-
men aan de nieuwe behoeften? 
Pijnpunten van het huidige 
”klassiek” assessmentsysteem
Als een kind moeilijkheden ondervindt in 
de ontwikkeling, wordt het vaak getest op 
ontwikkeling, functionele vaardigheden, 
IQ, taal, leren, sociale vaardigheden, 
schoolse kennis… Vele scholen in die 
landen waar inclusief onderwijs niet 
veralgemeend is, stellen de testresultaten 
immers als voorwaarde om te mogen 
deelnemen aan gewoon onderwijs. Een 
brengen van behoeften. Een verslag met enkel 
een disfunctie als conclusie wordt niet 
beschouwd als een goed verslag. Een goed 
verslag is er voornamelijk op gericht om 
concrete maatregelen voor steun en activering 
voor te stellen.
Vertaal gestandaardiseerde metingen en 
gebruik ze in relatie tot een kwalitatieve 
beschrijving van de leerling
- Wees zeer voorzichtig met het vermelden van 
iQ-resultaten in verslagen.
- Gebruik kwantitatieve metingen om beginsitu-
atie en vooruitgang vast te stellen.
- Gebruik gestandaardiseerde tests zeer 
voorzichtig en altijd met uitleg en in relatie tot 
een kwalitatief assessment van de mogelijkheden.
- Vermijd het vermelden van percentielen en 
relatieve leeftijdsvergelijkingen zonder 
verdere uitleg.
- Gebruik kwalitatieve beschrijvingen en 
interpretaties om veranderingen en potentieel 
te illustreren.
- metingen hebben hun plaats, maar vooral bij het 
begrijpen en evalueren van de vorderingen.
- Gestandaardiseerde metingen hebben als doel 
een leerling te situeren binnen een gehele 
populatie. meer relevant in een inclusieve 
context is het gebruik van gestandaardiseerde 
metingen om sterktes en behoeften van een 
individu te ontdekken.
- metingen moeten gebruikt worden in een 
dynamisch perspectief, om verandering in kaart 
te brengen. 
Communiceer in heldere taal en geef 
praktische aanbevelingen
- informatie moet gegeven worden in een taal die 
verstaanbaar is voor leerling, ouders en 
leerkrachten.
- “Vertaal” alle technische begrippen naar een 
voor (leerling,) leerkracht en ouders verstaan-
bare taal.
- De aanbevelingen moeten zo geformuleerd 
worden dat ze gericht zijn op het verbeteren 
van inclusief onderwijs en ontwikkeling.
- Formuleer praktische en concrete aanbevelingen 
die gerelateerd zijn aan dagdagelijkse dilemma’s.
- Wees specifi ek in je aanbevelingen. 
- orden je aanbevelingen van maximaal wenselijk 
naar minimaal noodzakelijk.
- aanbevelingen worden overlegd en niet opgelegd. 
De wenselijkheid en haalbaarheid wordt 
besproken met leerling, leerkracht en ouders.
- in overeenstemming met het algemene doel 
van assessment, moeten de eindgebruikers 
(leerling, ouders en leerkracht) begrijpen wat 
ze kunnen doen om te veranderen en hoe ze 
dit kunnen doen. 
VaN assEssmENt Naar iNClusiE
Verbind assessment aan een activerend en 
inclusief programma
- De resultaten van het assessment leiden tot een 
activerend en uitdagend programma.
- het bevat aanbevelingen die leiden naar een 
adaptieve leeromgeving.
- het bevat aanbevelingen die leiden naar meer 
inclusie en participatie.
- De resultaten van assessment leiden naar 
aanbevelingen over:
•		hoe	het	curriculum	aanpassen;
•		hoe	de	omgeving	aanpassen;
•	de	aard	en	intensiteit	van	de	extra	ondersteu-
ning, menselijk en/of technisch;
Box 3. DENkkaDErs BIj DE DaffoDIl-rIChtlIjNEN
1. het ICf-kader (internationale classifi catie van 
het menselijk functioneren) (Who, 2007). het 
iCF-kader is ontwikkeld binnen de gezondheids-
sector van de Verenigde Naties, maar verruimt het 
medische model van handicap naar een sociaal 
model. het vernieuwende ervan is dat het 
functioneren van een individu in verschillende 
”componenten” wordt bekeken: enerzijds 
biologische functies en hun eventuele anatomische 
gronden, anderzijds activiteiten die iemand al dan 
niet kan uitvoeren, belemmeringen in het 
participeren, externe en persoonlijke factoren die 
al dan niet een hindernis kunnen vormen. 
hoewel essentieel een classifi catiesysteem, kan het 
iCF ook goed ingezet worden voor het in kaart 
brengen van het functioneren van een kind met 
problemen. in portugal en italië heeft het 
ministerie van onderwijs het iCF-kader 
veralgemeend ingevoerd als basis voor diagnostiek 
en beschrijving van de specifi eke behoeften van 
leerlingen met problemen. in België is er grote 
belangstelling in het werkveld, ook bij onderwijs 
en ClB, en zijn de eerste opleidingen begonnen.  
2. Een contextuele visie op leren en gedrag. 
Niemand zal nu nog in vraag stellen dat hoe een 
kind leert en functioneert, in sterke mate afhangt 
van de context waarin het opgroeit, hoe de 
omgeving met het kind omgaat, hoe de indrukken 
worden verwerkt enz. toch is het onderwijs, en a 
fortiori de diagnostiek, althans in het Westen, 
tijdens de 20e eeuw sterk beïnvloed geraakt door 
een hoofdzakelijk biologisch-genetisch piagetiaans 
denkkader. Dit kader legt de oorzaak van 
functioneren in de biologische rijpingsconstellatie 
van het kind. theorieën als deze van Vygotsky 
benadrukken veel meer de sociale en culturele 
aspecten. 
3. Een interactionele en dynamische visie op 
assessment. het model van ”handelingsgerichte 
diagnostiek en handelingsgericht werken” 
(hGD-hGW) (pameijer & Van Beukering, 2004) 
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dergelijk kind krijgt dan een dossier, met 
vaak een lijstje van wat het allemaal NIET 
kan, of hoeveel achterstand het heeft. 
Wat moet je daar als ouder of leerkracht 
mee? Op de koop toe wordt een 
dergelijk kind vaak getoetst zoals andere 
kinderen, vanuit het gelijkheidsbeginsel, 
waarop de lage scores op hun beurt 
aanleiding zijn tot uitsluiting. Er is een 
andere kijk op kinderen nodig. 
In de eerste fase van het Daffodil-project 
probeerden we een zicht te krijgen op 
de huidige vormen van assessment, die 
gebruikt worden door psychologen, 
orthopedagogen, en medisch-therapeuti-
sche professionals (Lebeer, Birta-Szekely 
e.a., 2011). Hieruit blijkt dat in de meeste 
partnerlanden classificerende diagnostiek, 
op basis van gestandaardiseerde testen, 
nog overal gemeengoed is. De Wechsler 
intelligentietesten staan bijvoorbeeld 
overal in de top 10 van de meest 
gebruikte tests om een kind met een 
functioneringsprobleem te beoordelen. 
Daarnaast wordt ook wel gebruik 
gemaakt van meer kwalitatieve evaluaties, 
zoals observaties en interviews met de 
betrokkenen. Dit gebeurt meer in landen 
die verder staan m.b.t. inclusie in het 
onderwijs, zoals Noorwegen, Zweden en 
Portugal. 
Uit het Daffodil-project blijkt ook dat de 
tevredenheid over de testing sterk 
afhangt van het doel waarvoor de tests 
gebruikt worden en hoe ze geïnterpre-
teerd worden. We zien dat als het 
resultaat van het onderzoek leidt tot het 
en participeren van alle leerlingen, niet enkel degene 
met stoornissen of die gecategoriseerd zijn als 
leerling “met specifieke onderwijsbehoeften”. men 
ziet verschillen tussen leerlingen eerder als 
hulpbronnen om het leren te ondersteunen in plaats 
van problemen die moeten overwonnen worden. 
het erkent het recht van leerlingen op onderwijs in 
hun eigen plaatselijke omgeving. het benadrukt de 
rol van scholen in het uitbouwen van een 
leefgemeenschap en het ontwikkelen van waarden, 
alsook in het verhogen van prestatie. het moedigt 
wederzijdse duurzame relaties aan tussen scholen 
en gemeenschappen (Booth & ainscow, 2007).
5. Een sociaal constructief model van 
beperking en ontwikkeling. Fougeyrollas en 
Beauregard (2001) stellen dat “handicap” eigenlijk 
een sociale constructie is: de feitelijke problemen 
die iemand ervaart worden sterk mee bepaald 
door hoe de omgeving in de loop van de 
ontwikkeling hiermee omgaat, benoemt, opvangt, 
hulpmiddelen aanbiedt, of compenseert. 
•	hoe	materialen	aanpassen;
•	hoe	het	complexiteitsniveau	en	het	abstractie-
niveau aanpassen;
•	hoe	het	cognitief	functioneren	activeren;
•	hoe	het	sociaal-emotioneel	functioneren	
verbeteren;
•	hoe	te	mediëren;
•	hoe	leeftijdsgenoten	betrekken;
•	hoe	communicatieve	hulpmiddelen	betrekken;
•	hoe	omgaan	met	uitdagend	gedrag.
- inclusief onderwijs betekent dat de school zoekt 
naar oplossingen om tegemoet te komen aan de 
noden van elke leerling binnen de context van 
een school voor iedereen.
- inclusie is meer dan speciaal, aangepast 
onderwijs voor leerlingen met specifieke 
behoeften.
- inclusief onderwijs gaat over het vinden van 
inclusieve oplossingen om samen te leren, 
leerlingen met specifieke behoeften en ‘anders’ 
ontwikkelende leerlingen.
- assessment dat kijkt naar leermogelijkheden/
potentieel moet leiden naar een meer aangepast 
programma, dat voor iedereen de aangepaste 
uitdagingen geeft in de zone van de naaste 
ontwikkeling.
De assessment bevat formatief assessment, 
waarin het curriculum en IEP-doelstellingen 
(individueel educatief programma) aan bod 
komen
- Verduidelijk de leerdoelen van de leerling, of ze 
nu behoren tot het gewone curriculum, 
uitzonderingen hierop zijn of in zeldzame 
gevallen er zelfs niet aan gerelateerd zijn.
- zeg iets over de noden van de leerling in 
termen van methodologie, materiaal en nood 
aan ondersteuning qua tijd en expertise, die 
nodig zijn om de doelen te bereiken.
- om deel uit te maken van inclusief onderwijs, 
moet assessment gerelateerd zijn aan het 
curriculum: wat gebeurt er in de school.
Box 3. DENkkaDErs BIj DE DaffoDIl-rIChtlIjNEN
kent grote navolging in Vlaanderen en Nederland, 
precies omdat het ingaat op hoger geschetste 
bekommernissen. in het buitenland is dit model 
minder gekend. Een van de zeven basisprincipes is 
dat assessment een interactioneel proces is, niet 
alleen met de leerling maar met alle betrokkenen 
rondom de leerling. ook de verschillende 
methodes van dynamische evaluatie zijn gebaseerd 
op een interactionele zienswijze. Dynamisch 
assessment wordt gedefinieerd als ”een 
interactieve aanpak bij het uitvoeren van 
assessments binnen de psychologie, taal/spraak of 
onderwijs dat zich richt tot het vermogen van de 
leerling om te reageren op de interventie” 
(haywood & lidz, 2007). hierbij is een leerfase 
dus expliciet een onderdeel van de assessment-
procedure. De meeste ”klassieke” assessments 
zijn van nature statisch omdat ze geen interventie 
van de onderzoeker inbouwen. 
4. Inclusieve visie op onderwijs. inclusief 
onderwijs wordt in het courante taalgebruik vaak 
gereduceerd tot de integratie van leerlingen met 
een beperking in het gewoon onderwijs, of zelfs 
nog nauwer, tot de doelgroep van de ”ioN”-
leerlingen met een verstandelijke beperking. Bij 
het ioN-project wordt een leerkracht van het 
buitengewoon onderwijs type 2 toegevoegd aan 
de gewone school gedurende een maximum van 
5,5 uur per week. Een ioN-project is typegebon-
den, en de ioN-leerkracht blijft verbonden aan de 
buitengewone school. in inclusief onderwijs gaat 
het om een veel ruimer concept: dit vraagt om 
een herstructurering van de schoolcultuur, het 
beleid en de praktijk, zodat scholen beantwoorden 
aan de diversiteit van de leerlingen in de omgeving. 
in een inclusieve school leren alle leerlingen, 
ongeacht ze een beperking hebben of niet, zo veel 
mogelijk samen. 
participatie van alle leerlingen wordt bevorderd in 
de cultuur en curricula van de school, en in de 
buurtgemeenschappen waartoe de lokale scholen 
behoren. het vermindert de barrières tegen leren 
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benoemen van een problematiek, de 
tevredenheid groter is indien dit gepaard 
gaat met het verkrijgen van een aantal 
voordelen (bv. herkenning, erkenning, 
ondersteuning op school, financiële 
voordelen). Maar er werden ook vele 
pijnpunten van de huidige methodes van 
assessment gesignaleerd. Een bij testing 
lager cognitief ”niveau” leidt in sommige 
landen (zoals België, Hongarije, Roeme-
nië, VK) tot verwijzing naar buitengewoon 
onderwijs, of een ”lager”, meer passief-
accepterend, onderwijsprogramma, met 
minder inspanning om op cognitief 
gebied te investeren. Een ander gemeld 
pijnpunt is het gebrek aan tijd om 
onderzoek grondig te doen. En indien 
men per kind maar twee uur ter 
beschikking heeft, wordt vaak de 
voorkeur gegeven aan gestandaardiseerde 
tests. Een vaak gehoorde klacht daarbij 
was dat testverslagen van een “klassiek” 
assessment vaak beperkt blijven tot het 
opsommen van pathologische etiketten 
of een lijst van tekorten van allerlei aard. 
Ze bevatten vaak weinig informatie over 
6. De modiﬁ ceerbaarheid van elk individu. 
klassiek assessment gaat er impliciet van uit dat het 
functioneren van een kind bepaald wordt door, in 
principe onveranderlijke, kindkenmerken, welke op 
een gestandaardiseerde manier kunnen ”gemeten” 
worden (bv. intelligentie, sociaal-emotioneel 
functioneren). meer dynamische ontwikkelingstheo-
rieën zoals deze van Vygotsky, Feuerstein, sternberg, 
zien de ontwikkeling van het individu als wezenlijk 
modifi ceerbaar. in deze optiek is het zinvoller om te 
kijken naar evoluties in de loop van de tijd.
klassiek assessment is statisch omdat het ervan 
uitgaat dat men het huidige functioneren kan 
extrapoleren naar een algemene groeicurve. indien 
men modifi ceerbaarheid als uitgangspunt neemt, is 
dynamic assessment meer geschikt. De basisdoel-
stelling hiervan is een inschatting van de verander-
baarheid van de leerling, leerprocessen, de lerende 
omgeving (context) en reactie op lesgeven. 
Dynamisch assessment – in tegenstelling tot 
”statisch” assessment – is dynamisch in vier 
aspecten: (1) een dynamisch concept van 
intelligentie (in tegenstelling tot het statische 
concept van ”g” als een onveranderbare 
eigenschap van het individu); (2) dynamisch in de 
keuze van instrumenten voor onderzoek, 
afhankelijk van de individuele behoeften van de 
leerling; (3) dynamisch in de manier van toepassing: 
het is interactief, kijkt naar de reacties op lesgeven 
en leren en kijkt naar het effect bij de leerling van 
de manier waarop wordt lesgegeven; het gebeurt 
daarom altijd in verschillende sessies binnen een 
relatief korte tijdsperiode; en (4) dynamisch in de 
wijze waarop het geïnterpreteerd wordt en 
aanbevelingen worden gegeven. 
7. Cognitieve benadering van leren en 
ontwikkeling. Elk leren – of het nu om 
schoolse vaardigheden gaat, kennis, dan wel 
om het leren kennen en begrijpen van 
emoties, sociale situaties, het leren van muziek 
of creatieve activiteiten gaat – heeft cognitieve 
aspecten, d.w.z. hoe informatie verzameld 
wordt, verwerkt wordt en wordt weergege-
ven. taal speelt hierin een grote rol. 
de positieve of potentiële kanten van het 
kind, over de context en evolutie, en 
bevatten ook onvoldoende concrete 
adviezen voor leerkrachten en ouders 
over hoe ze een leerling beter kunnen 
laten leren en ontwikkelen. Met andere 
woorden, de problematiek wordt vaak 
binnen het kind zelf gesitueerd met een 
nadruk op een (neuro)biologische 
oorzaak, waarbij leerbarrières uit de 
omgeving niet worden meegenomen. Een 
probleem hierbij is dat testverslagen die 
moeten dienen voor het bekomen van 
een erkenning (als toegang tot bv. extra 
financiering of extra begeleiding) vaak ook 
dienen voor het bepalen van de leerpro-
gramma’s. Met betrekking tot de duiding 
van de onderzoeksresultaten naar de 
ouders en leerkrachten blijkt dat in veel 
situaties er niet eens een georganiseerde 
mondelinge communicatie en coaching is 
van ouders en schoolteam. Het probleem 
is dus dat assessment nog hoofdzakelijk 
classificerend wordt gebruikt en niet 
handelingsgericht.
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In het boek ”With a different glance” 
(Lebeer et al., 2011) wordt dit per land 
met een uitgewerkte casus geïllustreerd. 
De problemen blijken heel gelijkaardig. In 
box 1 staan enkele voorbeelden uit 
Vlaanderen die weergeven waar het 
schoentje kan wringen. 
Naar een diagnostiek met
een ruimere blik
Er is behoefte aan blikverruiming, nieuwe 
vormen van assessment, die op een 
andere manier naar de leerling kijken: 
hoe een leerling functioneert, leert en 
zou kunnen leren. Met het Daffodil-pro-
ject gingen we op zoek naar voorbeel-
den van goede praktijk. Daarnaast startten 
we een Europese consultatieronde om 
richtlijnen op te stellen om onderzoekers 
(diagnostici) en hun organisatie te helpen 
bij het uitvoeren van evaluaties van het 
functioneren van kinderen op een 
inclusieve manier. Deze richtlijnen wijzen 
naar concrete activiteiten die worden 
ondernomen voor, tijdens en na een 
onderzoek. De activiteiten moeten 
identificeerbaar en te evalueren zijn. Ze 
zijn niet hiërarchisch geordend of volledig, 
maar geven verschillende aandachtspun-
ten aan in het proces van assessment.
De richtlijnen werden in eerste instantie 
opgesteld door een interprofessionele 
groep van 35 professionals (psychologen, 
orthopedagogen, leerkrachten, medici, 
therapeuten en ouders) uit 7 landen. De 
concepttekst werd in ieder land bijge-
werkt, tot er consensus was. Ook werd de 
tekst onder handen genomen tijdens de 
internationale zomerschool in september 
2010 in Evora (Portugal), waarna hij weer 
werd gecorrigeerd. In totaal namen 176 
professionals hieraan deel. De volledige 
tekst met richtlijnen, die in principe nooit 
af is, is te vinden in Box 2. Bij het opstellen 
van de richtlijnen werd uitgegaan van een 
aantal fundamentele vragen.
Eerste vraag: waarom en waartoe dient 
een assessment?
Bij het bepalen van een assessmentcyclus 
is het belangrijk stil te staan bij het doel 
van assessment. Er kunnen verschillende 
doelen zijn:
-  begrijpen hoe een leerling (met 
moeilijkheden) functioneert en leert
-  een inventaris maken om de functio-
nele moeilijkheden en stoornissen van 
een leerling, zijn moeilijkheden om 
activiteiten uit te voeren en te partici-
peren aan het klas- en schoolgebeuren, 
te begrijpen;
-  de voorwaarden waaronder een 
leerling functioneert en leert begrijpen;
-  de sterktes en moeilijkheden in kaart 
brengen bij de leerling, onderwijsleer-
omgeving en thuissituatie zodat we 
wenselijke, haalbare en concrete 
aanbevelingen kunnen geven waar alle 
betrokkenen kunnen achterstaan;
-  het leerpotentieel van de leerling leren 
kennen;
-  de (specifieke) onderwijsbehoeften van 
de leerling leren kennen;
-  een basis hebben voor het uitwerken 
van een individueel onderwijsplan;
-  een goede inclusieve leeromgeving 
creëren;
-  betrokkenen die met de leerling 
werken informeren;
-  formatieve evaluatie: om een advies te 
kunnen formuleren en een interventie 
over het omgaan met een leerling te 
ontwikkelen; 
-  formatieve evaluatie: om feedback te 
geven aan de leerling over zijn 
leerproces en vooruitgang;
-  summatieve evaluatie (prestatiegericht): 
om te zien waar de leerling zich 
situeert in zijn leerproces, wat hij heeft 
bereikt, zonder hulp, met 
hulp(middelen);
-  normatieve evaluatie: om de prestatie 
van een leerling te ordenen in een 
populatie;
-  classificerend: leerlingen classificeren in 
categorieën voor het plannen van 
onderwijsbeleid, beleid betreffende 
specifieke behoeften of begrotingsdoel-
einden;
-  utilitaristische evaluatie: om een 
voordeel te behalen (financieel of een 
vorm van bescherming of dispensatie).
Niet alle assessmentmethodes zijn 
geschikt voor elk van de hierboven 
vernoemde doelstellingen. Men moet hier 
goed over nadenken. Een IQ is bijvoor-
beeld wel geschikt om te classificeren, 
maar niet voor onderwijs- of therapeuti-
sche planning of follow-up. Men moet 
zich ook durven afvragen wat het 
onderliggende mensbeeld of kijk op het 
functioneren is. Bijvoorbeeld: gestandaar-
diseerde functiemetingen leggen vaak 
impliciet de kern van het functioneren in 
het kind zelf, terwijl problemen dikwijls 
meer betekenis krijgen als men ook de 
context mee betrekt. 
andere relevante vragen
Indien een kind niet goed meekan met 
het schoolse leren, wordt haast automa-
tisch de vraag gesteld: “Wat scheelt er 
met dit kind?” Dit is nodig, maar deze 
vraag gaat uit van een impliciet onderlig-
gend pathogeen model. Het valt ons op 
in multidisciplinaire overlegsituaties dat 
vragen die gericht zijn op wat er wel 
werkt en in welke condities, minder 
evident zijn. In een bredere diagnostiek 
zijn dus ook volgende vragen of observa-
ties van belang: 
-  Een kwalitatieve beschrijving van hoe 
het kind leert: welke modaliteiten, 
voorkeuren, leerstijlen, motivaties. 
-  Een lijstje met talenten en sterke 
kanten. 
-  Waarin is het kind echt geïnteresseerd?
-  Hoe modificeerbaar is het kind, d.w.z. 
is de leerling in staat om nieuw gedrag 
te tonen wanneer ik hem iets wil 
aanleren?
-  Wat kan ik doen om dit kind beter te 
doen leren?
-  Wat is de reactie van de leerling op 
leersituaties?
-  Hoe zit het met de omgeving van het 
kind: hoe gaan familie, verschillende 
leerkrachten op school, vrienden, 
ondersteunende staf, medeleerlingen 
met het kind om? 
-  Welke hulpbronnen kunnen er 
gevonden worden?
-  Hoe verwelkomend is de omgeving van 
het kind?
-  Wat zijn de functionele belemmeringen 
van het kind m.b.t. het schoolse leren: 
welke activiteiten gaan er moeilijk en 
waarom? 
-  Welke elementen in de omgeving 
(pedagogische, psychologische, fysische, 
menselijke, technische hulpmiddelen) 
zijn een ondersteuning of een barrière 
t.o.v. het leren? 
-  Wat zijn de echte noden van de 
leerling zodat hij beter zou leren en 
kunnen deelnemen? 
-  Welke elementen in de persoonlijkheid 
van de leerling en in de situatie vormen 
een barrière tegen leren, of zijn een 
voordeel?
Assessment van kinderen en jongeren
C
aleidoscoop jg. 25 nr. 1
22
Conceptuele kaders voor een
inclusiever assessment 
Wanneer assessment als doel heeft om 
informatie te verwerven over (1) hoe een 
leerling functioneert en leert, (2) hoe we 
dat beter kunnen begrijpen, (3) wat de 
barrières zijn die leren en functioneren in 
de weg staan, (4) wat we zouden kunnen 
doen om het leren en functioneren te 
verbeteren, en dit mogelijk te maken 
binnen een inclusieve context, zijn een 
aantal conceptuele kaders en methodie-
ken meer geschikt. Deze kaders en 
methodieken overstijgen het klassieke 
”stoornisgerichte” denkkader. Bij het 
opstellen van de Daffodil-richtlijnen 
werden daarom verschillende kaders als 
uitgangspunt genomen (bv. ICF-kader, 
inclusieve visie op onderwijs, contextuele 
visie op leren en gedrag). In box 3 worden 
de verschillende kaders verder uitgelegd.
Er zijn verschillende cognitieve benade-
ringen. Das, Naglieri en Kirby (1994) 
bouwden hun PASS-model uit op basis 
van de principes van de neuropsychologie 
van Luria. Met dit model kan men nagaan 
in hoever een leerling problemen heeft 
op het gebied van Planning, Aandacht-
functies, Simultane of Sequentiële 
informatieverwerving (PASS). Feuerstein 
en collega’s (2002) onderscheiden 28 
cognitieve functies in input, verwerking en 
output, zoals systematisch zoeken, 
impulscontrole, vergelijkend gedrag, 
hypothetisch denken, controlegedrag. 
Nyborg (1993) legt in zijn leertheorie dan 
weer meer de nadruk op het verband 
tussen leren en het verwerven van 
basisconcepten en conceptuele systemen 
zoals kleur, vorm, aantal, grootte. Hij stelt 
dat als men systematisch deze concepten 
aanleert, het schoolse en sociale 
leervermogen dan sterk kunnen worden 
uitgebreid. Deze cognitieve benadering 
gaat ervan uit dat men moeilijkheden met 
bepaalde leeractiviteiten, zoals rekenen, 
beter kan begrijpen en ook (re)mediëren 
indien men het onderliggende cognitieve 
functioneren in kaart brengt. 
Welke methoden en systemen 
passen meer bij een
dynamisch, contextueel en 
inclusief assessment?
Op basis van de conceptuele kaders (zie 
box 3), hebben de Daffodil-partners een 
preselectie gemaakt van concrete 
methodieken in assessment en coaching, 
die gedeeltelijk of volledig beantwoorden 
aan de consensuscriteria zoals de 
richtlijnen vermelden. Deze lijst is niet 
limitatief. Een grondiger beschrijving werd 
gebundeld in het Daffodil-projectboek 
(Lebeer, Candeias & Gracio, 2011)
1.  hGD/hGW: handelingsgerichte 
diagnostiek en handelingsgericht 
werken (Pameijer & Van Beukering, 
2004)
2.  iCF: internationale classificatie van het 
menselijk functioneren (International 
Classification of Functioning, Disability 
& Health (ICF - WHO)). ICF is bedoeld 
als kader om functioneren in kaart te 
brengen, volgens vijf componenten. 
3. Dynamic assessment: omvat een 
waaier van verschillende benaderingen, 
die als gemeenschappelijke basis 
hebben dat ze de respons op 
interventie in kaart brengen, binnen wat 
Vygotsky de “zone van de naaste 
ontwikkeling” noemt. Binnen dit 
algemeen raamwerk zijn veel verschil-
lende concrete assessmentmethodes 
ontwikkeld. Vele zijn afgeleid van de 
oorspronkelijke LPAD (Learning 
Propensity Assessment Device) van 
Feuerstein (1979, 2002), en zijn 
gebaseerd op diens theorie van de 
gemedieerde leerervaring, o.m. de 
Cognitive Modifiability Assessment 
(Tzuriel, 2001). In essentie komt het 
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erop neer dat eerst wordt gekeken 
naar een basisprestatie (het antwoord 
op een bepaalde taak, zonder hulp 
uitgevoerd). Dan volgt er een leerfase, 
waarin de onderzoeker vragen stelt, 
mee analyseert, de leerling doet naden-
ken over het probleem, concepten 
aanleert die nodig zijn om het 
probleem op te lossen enz. Daarna 
volgt er weer een fase van probleem-
oplossen zonder hulp. De leerfase 
verschilt van methode tot methode. 
Sommige dynamic assessmentmetho-
den gebruiken semikwantitatieve of 
kwantitatieve benaderingen met 
gestandaardiseerde gegradueerde 
“hints”, d.w.z. dat de onderzoeker een 
lijst heeft van vragen en formuleringen, 
die ieder op zich gecodeerd en 
gekwantificeerd worden. Hoe meer 
hints hij moet geven, hoe groter de 
“benodigde hulp”-score. Anderen, zoals 
Feuerstein zelf, houden meer aan een 
kwalitatieve mediërende benadering, 
waarbij de onderzoeker tussenkomt en 
iets probeert aan te leren op een bij 
het kind passende manier. 
4.  Das-Naglieri Cognitive assessment 
system (CAS) (Das et al., 1994) is een 
genormeerde, individueel toegepaste 
assessmentbatterij van cognitieve 
vaardigheden voor kinderen en 
adolescenten van 5 tot17 jaar. Het 
bestaat uit 12 subtests (of 8 subtests in 
de basisversie), georganiseerd in vier 
schalen volgens de PASS (Planning, 
Aandachtfuncties, Simultane of 
Sequentiële informatieverwerving)-
theorie van informatieverwerking. Het 
is meer verklarend en minder 
kennis- of cultuurafhankelijk dan de 
Wechslertesten, en is “fair” t.o.v. de 
mogelijkheden van kinderen met 
ontwikkelingsstoornissen. De batterij is 
uitgebreid wetenschappelijk onder-
zocht. Er bestaat ook een Nederland-
se, maar nog geen Vlaamse versie 
(Kroesbergen et al., 2000). 
5.  Consultatieve benadering (Hylander, 
2004) en het herkaderen van uitda-
gend gedrag (Schraepen, 2011). Deze 
benaderingen zijn gericht op het 
samen met het team rondom het kind 
gaan kijken hoe problemen geconcep-
tualiseerd worden, die conceptualise-
ringen dan in vraag te stellen, om te 
komen tot een gezamenlijke nieuwe 
conceptualisering die leidt tot 
verandering van gedrag of verbeteren 
van het leren. In dit model wordt het 
leren of gedrag van de leerling 
benaderd door naar de leerkracht (en 
de onderlinge relaties en voorstellin-
gen) te kijken. 
6.  index voor inclusie (Booth & Ainscow, 
2007): De Index voor Inclusie is een 
zelfevaluatiegids die een school op 
een heel systematische wijze loodst 
om te kijken hoe ze de heel verschil-
lende leerlingen toch beter kunnen 
laten leren en zo kunnen evolueren 
naar een echte inclusieve school “voor 
allen”. Het proces duurt een of 
meerdere schooljaren en gebeurt 
onder leiding van een coach. 
7.  Curriculumgeoriënteerd assessment 
van onderliggende functionele 
vaardigheden: omdat de relatie tussen 
problemen met schoolse vaardighe-
den en onderliggende functionele 
problemen niet rechtlijnig is, is het niet 
voldoende om alleen de functies te 
“testen”, of alleen de schoolse kennis 
en vaardigheden. Er is behoefte aan 
instrumenten die de relatie tussen 
beide onder de loep nemen. Hieron-
der kunnen methoden vallen als een 
systematische analyse van rekenpro-
blemen, gevolgd door remediëring en 
re-assessment, gebaseerd op de 
PASS-theorie van Das-Naglieri en het 
Concept Teaching Model van Nyborg, 
zoals werd beschreven door Sønnesyn 
(2011). Het Concept Teaching Model 
kijkt of de leerlingen de onderliggende 
concepten verworven heeft die nodig 
zijn voor het begrijpen of uitvoeren 
van een bepaalde taak: bv. het concept 
“hoeveelheid” of “aantal”, dat je nodig 
hebt om te kunnen rekenen. Kinderen 
kunnen wel een tijdje mee met 
rekenoefeningen zonder dat ze echt 
het concept “aantal” verworven 
hebben, maar vroeg of laat gaan ze er 
toch over struikelen. Sønnesyn gaat al 
tijdens het assessment dit concept 
proberen aanleren en kijkt wat het 
effect ervan is. Van der Aalsvoort en 
Lidz (2007) ontwikkelden een variant 
van dynamic assessment met gebruik 
van curriculumgebaseerd materiaal: de 
Application of Cognitive Functions 
scale, die ook uitgebreid bij Neder-
landse kinderen werd onderzocht.
8. portfolio assessment. Portfolio’s zijn 
systematische verzamelingen van het 
werk van leerlingen, die kunnen 
dienen als basis om de continuïteit van 
het leerproces te analyseren. Het is 
een compendium van materialen als 
een soort leerlingvolgsysteem, waarbij 
de leerling met zichzelf vergeleken 
wordt. Ook de mate en aard van 
ondersteuning kan hierin genoteerd 
worden. De methode werd oorspron-
kelijk voor hoger onderwijs en 
beroepsonderwijs ontwikkeld, maar is 
ook erg interessant gebleken voor 
kinderen met specifieke onderwijsbe-
hoeften (Candeias et al., 2011).
Discussie
Het Daffodil-project wil een antwoord 
geven op de uitdagingen in onderwijs en 
samenleving van deze tijd. Daarbij was er 
bekommernis om assessment te doen 
dat minder leerlingen uitsluit van positieve 
leerervaringen, en meer gericht is op 
positieve leerontwikkeling en -resultaten 
en inclusie. 
Ons onderzoek wees uit dat het 
”testparadigma” nog sterk de praktijk 
domineert. Dit leidt vaak tot exclusie, 
wanneer testresultaten gekoppeld 
worden aan voorwaarden voor al dan 
niet participeren. Tests zijn - om het in de 
woorden van Ilya Prigogine te zeggen 
– een monoloog met de natuur. Om de 
complexe werkelijkheid te kennen is een 
dialoog nodig. De gedachte van inclusie 
staat haaks op het testparadigma. Inclusie 
betekent: deelnemen is in principe 
onconditioneel. Inclusie staat niet 
tegenover buitengewoon onderwijs maar 
overstijgt het in een zorgcontinuüm. Voor 
inclusie zijn dus andere praktijken nodig, 
en dat hebben we met het Daffodil-
project proberen vorm te geven. 
Psychometrische tests gebruiken is op 
zichzelf niet fout, maar het is belangrijk na 
te gaan waartoe men ze inzet en hoe 
men de resultaten communiceert. De 
Daffodil-richtlijnen zijn niet tegen het 
gebruik van psychometrische tests (bv. de 
CAS), maar geeft ze een kleinere plaats in 
een geheel van een verruimde blik. In het 
concept van handelingsgerichte diagnos-
tiek (HGD) is dit bijvoorbeeld al zo 
geëxpliciteerd. HGD is dus al een 
meeromvattende benadering, waarin 
andere methoden gemakkelijk kunnen 
ingepast worden. 
Biedt het Daffodil-project dan nog een 
meerwaarde t.o.v. wat we al kennen 
vanuit de hGD? HGD begint nu immers 
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meer en meer in voege te raken in het 
Nederlands taalgebied. Wezenlijk gaat het 
bij Daffodil om een paradigmaverschuiving 
en blikverruiming. Het risico is niet gering 
dat men nieuwe benaderingen (zoals 
HGD) vanuit de ”oude” testmentaliteit 
blijft doen. Dat merkten we bijvoorbeeld 
in Portugal bij de veralgemeende 
toepassing van ICF voor de bepaling van 
specifieke onderwijsbehoeften, wat vaak 
toch weer leidde tot een klassiek 
deficiëntieslijstje. In handelingsgerichte 
diagnostiek is het bijvoorbeeld niet 
evident dat het leerpotentieel systema-
tisch bevraagd of onderzocht wordt. Het 
kader biedt de mogelijkheid om leersitu-
aties in te bouwen (tussentijds zoeken 
naar aanpak die werkt of kan uitgebreid 
worden), maar het behoort niet tot de 
dagelijkse praktijk. HGD is een reflexief 
model, maar dit betekent nog niet dat de 
waarden en begrippen van de onderzoe-
ker ten aanzien van assessment en 
inclusie expliciet worden gemaakt. Ook 
het verbinden van diagnostiek aan 
coaching en consultatief werken kan nog 
sterker worden uitgewerkt dan in HGD. 
We merken op dat een paradigmaver-
schuiving moeilijk is zolang aan de 
universiteiten en hogescholen hoofdzake-
lijk statische en classificerende diagnostiek 
wordt gedoceerd, gebaseerd op het 
testparadigma. 
Een soms gehoorde kritiek is dat dit 
nieuwe paradigma veel meer tijd in beslag 
neemt en dat de CLB’s hiervoor geen tijd 
hebben. Een grondige kind- en context-
gerichte evaluatie vraagt inderdaad meer 
tijd, maar men moet dit ook kaderen in 
een begeleidingsplan. Assessment en 
interventie vormen één geheel. Investeren 
in onderwijs gebaseerd op potentieel 
vraagt ook politieke lange termijn keuzes: 
ongetwijfeld is het op korte termijn 
goedkoper om gewoon kinderen te 
klasseren op basis van snelle screening. 
Op korte termijn is het duurder om te 
investeren in assessment, ondersteuning 
en goed onderwijs van risicogroepen, 
maar op lange termijn loont investeren in 
leerbaarheid en inclusie, in vermindering 
van blijvende afhankelijkheid en zorg.
nnn
MEER WETEN?
www.daffodilproject.org: meer informatie over het 
Daffodil-project.
De Daffodil-groep organiseert een tweejaarlijkse 
internationale overzichtscursus van een week, waarvoor 
individuele mobiliteitsbeurzen van Comenius/Grundtvig 
beschikbaar zijn. 
www.sclm.ua.ac.be: voor diepgaandere cursussen in de 
LPAD (Learning Propensity Assessment Device) van 
Feuerstein (ook met een Comenius/Grundtvigbeurs 
financierbaar, zie http://www.epos-vlaanderen.be).
www.dynamicassessment.com: meer informatie over 
dynamic assessmentmethoden.
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